

















socio‐economic urban primary schools  in Auckland, New Zealand.   Literacy  leaders 
in  the  schools and  four university  researchers also  took part  in  the  inquiry project. 
Data  collected  from  teachers’  records,  researchers’  field notes,  and  transcripts  from 
focus  groups  of  teachers  and  literacy  leaders  indicated  enhanced  pedagogical  and 
content knowledge of writing, as well as marked gains for students on a standardized 

















lioré  leur  confiance  en  eux  et  leurs  connaissances  au  sujet  de  l’enseignement  de 
l’écriture,  surtout  en  ce  qui  a  trait  à  l’utilisation  de  l’évaluation  formative  et  de 
l’acquisition d’un métalangage  au  sujet de  l’écriture. À deux  exceptions près,  leurs 
élèves ont obtenu des résultats nettement meilleurs à un examen standardisé national 











areas.  The  present  study  is  based  on  data  from  a  two‐year  project  in 





we  report on  the achievement of an  inquiry model  that  focused on  in‐





on a  substantive body of  research, posits  teacher  inquiry as  integral  to 
teacher  knowledge  about  teaching  (Cochran‐Smith  &  Lytle,  1993).  In 
such a framework, teachers research their own practice, generating new 
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knowledge  by  identifying  and  responding  to  dissonances within  their 
practice  (Timperley, Wilson,  Barrar, &  Fung,  2007,  p.  7). As Cochran‐
Smith, and Lytle  (2001, p. 49, as cited  in Whitney et al., 2008) argue,  in 
taking  such  ʺan  inquiry  stance,  teachers  ʹmake  problematic  their  own 
knowledge and practice as well as the knowledge and practice of others 
and  thus  stand  in  a different  relationship  to knowledgeʹ”  (p.  206). We 




The  second  framework  guiding  this  study  conceptualizes writing, 
within  socio‐cultural  theories,  as  a  communicative  process.  It  is 
grounded  in  a  substantial  body  of  research  and  professional  develop‐
ment  in writing over 30 years which has  influenced current  inquiry ap‐
proaches to writing in many countries today. For instance, Whitney et al. 
(2008)  argue  that  researchers  ʺEmig  (1971),  Britton  (1975),  and  Flower 
and Hayes  (1980)ʺ  (p. 201) are  forerunners  to process‐oriented  research 
and  practice  that  has  informed  the  influential  United  States  National 








and  examined  their  own  teaching  through  the  lens  of  their  students’ 










been  strongly  linked  to  teacher practice  (Hattie,  2009; Nye, Konstanto‐
poulous, & Hedges, 2004), student achievement in writing is the outcome 














to  reading, but of  relevance  to writing, Phelps  and  Shilling noted  that 
good  teaching  depends  on  “teachers’  knowledge  of  the  subtleties  of 
word and text structure” (p. 35). 
The  complex nature of writing, and  learning  to write,  can be  chal‐
lenging not only  for  students, but also  for  teachers. Many  teachers are 
frightened of writing and unsure, themselves, about the process of writ‐




not always know what  they need  to know. A paucity of  teacher know‐
ledge  has  been  implied  as  a  factor  in  students’  difficulties  in writing 
(Glasswell, Parr, & McNaughton, 2003; Labbo, Hoffman, & Roser, 1995). 
Whereas there is a large body of research on the pedagogical know‐
ledge  required  for  reading  (e.g.,  Farstrup  &  Samuels,  2002;  Fielding‐
Barnsley, & Purdie,  2004),  the  content  knowledge  for writing,  and  the 
pedagogical  content  knowledge  (PCK)  has  been  less  defined,  and  as 
Phelps and Schilling (2004) state, “teachers need to know content in ways 
that  differ  from  what  is  typically  taught  and  learned  in  university 
courses”  (p. 32). Little empirical data, however, exists on  teachers’ con‐
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tent and pedagogical content knowledge in relation to writing outcomes. 
Parr  (2009)  argues  that,  in  regard  to writing,  “there  is  a  dearth  of  re‐
search  that suggests what such  (PCK) might be  .  .  .”  (p. 6), and  further 
states that “the field  is decidedly ecumenical  in terms of epistemology” 
(p. 5). 
Teachers’ knowledge  and  confidence  about  teaching writing, how‐
ever,  increases when  teachers engage  in professional development  that 
encourages them to question their beliefs and practices, “looking below 
the surface of their teaching” (Fleischer, 2004, p. 26).  Borko (2004), citing 
the National Writing Project,  noted  that  teachers  reported  that profes‐
sional development, situated in their own writing and classroom practic‐
es,  increased  their  time spent on writing  instruction and  the use of ex‐
emplary  practices.  Likewise,  several  studies  have  claimed  that  more 





students’ achievement and  targeted  to needs,  their achievement can be 
raised (Buly & Valencia, 2002; Kennedy & Shiel,  2010; Lai, McNaughton, 
Amituanai‐Toloa,  Turner,  &  Hsiao,  2009;  McNaughton,  MacDonald, 
Amituanai‐Toloa, Lai, & Farry, 2006; Timperley & Parr, 2004). Other au‐
thors  (e.g., Mertler,  2009; Robinson & Lai,  2006) have  argued  similarly 











students  from  the  Pacific  Islands.  In New Zealand,  these  students  are 
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cently developed by  the New Zealand Ministry of Education  (2003)  to 
improve  writing  assessment.  Furthermore,  as  has  been  reported  else‐
where  (Timperley, 2007),  little evidence exists of  teachers using assess‐
ment data to inform teaching or to measure the effectiveness of their own 
pedagogy for the teaching of writing.  
We  collaboratively  developed  a  research  plan  with  teachers  who 
were nominated as literacy leaders in these schools to improve teachers’ 





Learning  ‐ asTTle (Hattie et al., 2004) confirmed exceptionally  low  levels 







ing Exemplar  indicators. Prior  to  the  start  of  the project, we,  therefore, 




ing  (e.g.,  ideas,  language  structure,  and  sense  of  audience).  Through 
moderating  and  justifying  their  assessment  in  reference  to  the  curricu‐
lum  level  indicators  from  the English Writing Exemplars,  teachers devel‐
oped a meta‐language with which  to  interrogate  students’ writing and 
their own practice. 
We  initially received  funding  from  the Teaching Learning Research 
Initiative (TLRI) for a one‐year research partnership between the schools 
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and  university  researchers. Mid‐way  through  the  first  year, we  found 
that  classroom  assessment  and  anecdotal  observations  suggested  that 
students were more engaged  in writing and teachers were more enthu‐
siastic and confident  in  their approaches  to  teaching writing. Questions 
began  to be asked as  to what would happen  in  the  future. How could 
apparent gains  in  student achievement and  the  shifts  in  teacher know‐
ledge and attitudes to the teaching and learning of writing be sustained? 
Furthermore,  teachers who  had  not  been  included  in  the  project were 
asking to become involved in what was seen to be a demanding yet satis‐
fying process. 
Consequently, we  successfully gained a  second year of  funding.  In 
consultation with the schools’ principals, literacy leaders, and participat‐
ing teachers, we devised a mentoring programme to ensure the sustain‐
ability of  the  initiative. Teachers participating  in  the  inquiry  in  the  first 
year  became mentors  and  peer  collaborators with  the  “new”  teachers 
from  year  two,  helping  them  to  consolidate  inquiry  as  a  pedagogical 





which anticipated  that,  through  taking a research  lens  to  their practice, 
teachers’ confidence in and pedagogical knowledge for teaching writing 
would be enhanced. We expected that teaching would become targeted 
















elementary)  to participate. Year 2 students  (aged 6/7) were  included  in 
the study but not reported on in this article because we could not report 
writing achievement using a  standardized writing assessment  tool. We 
also  included  teachers  designated  as  literacy  leaders  in  the  school.  In 
each school in each year of the study, one teacher from each of years 2, 4, 
6, and 8 was involved. Twenty teachers participated in each year of the 
study  (only one  school had year 2  to 8  classes, and one  school was an 
intermediate school with only year 7 and year 8 classes).  
In  the second year of  the study many of  the  teachers  from  the  first 
year continued  the  inquiry process  in  their own classes while acting as 
writing mentors  to  “new”  teachers  of  similar  level  classes,  and  contri‐





inquiry  process  that we worked  through  in  partnership with  teachers 
(see Figure 1). 
This process, similar to the “blueprint for sustained professional de‐
velopment”  (p. 26) described by Fleischer  (2004), supported  teachers  in 
“reflecting deeply on  their own backgrounds and belief  structures”  (p. 
27) to identify their own strengths and needs suggested by close examin‐
ation of  their students’ achievement. Throughout  this  reflective  inquiry 
























English  in  the  New  Zealand  Curriculum:  English  Writing  Exemplars:  A 
Benchmark for Teacher Judgment 
 










for  their  students  and  for  their  own  teaching,  build  their  knowledge 
base,  and monitor  the  impact  of  their  actions. Teachers  recorded  their 
decisions using  the  template outlined  in Table 1  to document evidence, 
goals,  and outcomes  that  subsequently became  the  framework  for dis‐
cussion with the researchers.  
To support this inquiry research, we supplied resources, professional 
readings, and  research  literature  to  support  teachers’ knowledge about 
writing purposes, forms, and pedagogical approaches. The teachers dis‐








racy  leaders,  teachers,  and  university  researchers.  These  experiences 
enabled teachers to reflect on the data and their own teaching practice, to 







































cerns  in  relation  to  student  achievement,  as well  as  their  explorations 














(1) Goal  Recording  Templates.  Templates  recorded  teachers’  goals  and 
action plans based on  identification of their students’ strengths and 
needs, and  concomitant  teachers’  strengths and needs. All  teachers 























Preissle, 1993, as cited  in Mutch, 2005, p. 177). This process  is  iterative 
and recursive, where initial codes are subsequently coded and constantly 
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compared  to  develop  and  define  their  properties. Eventually we,  as  a 
group  of  four  researchers,  sorted  the  codes  into  coherent  patterns  or 
themes. These themes related to (a) understandings of writing and writ‐
ing  pedagogy,  (b)  a meta‐language  for writing  in  teacher discourse  in 
professional  forums, and  (c)  reflective statements  indicating  the  impact 
of research and resources on the teaching of writing.  
Student Achievement  
We  assessed writing  using  a  nationally  developed writing  assessment 
tool: Assessment Tools  for Teaching  and Learning –  asTTle      (Hattie  et al., 
2004). This tool was standardised and normed for New Zealand curricu‐
lum Level 2  (year 4 students aged 8/9) and above. The AsTTle analyzes 
cognitive  aspects  of  writing  (deeper  features)  and  the  conventions  of 
writing (surface features) in a range of genre. To maximize consistency in 





a  teacher  trained  in  the marking  of  the  samples. We,  as  the  research 






This  section presents  findings  from  the  analysis of  teacher data. These 
findings were grouped  into  three categories: assessment of writing and 
use of evidence to inform teaching, developing a meta‐language for writ‐
ing,  and  knowledge  of  research  on,  and  resources  to  support writing. 
This  is  followed by  a brief overview of  student  achievement gains be‐












became  integral  to, and a precursor of, writing  instruction. Field notes 
from  early  meetings  between  teachers  and  researchers  revealed  that 
varying levels occurred in knowledge of writing and assessment of writ‐
ing. Most teachers had little meta‐language to describe samples of writ‐
ing  discussed  at  initial meetings. Consequently  they were  not  able  to 
give  students  information  about  what  they  had  done,  and  what  they 
needed to focus on to improve. Teachers viewed the English Writing Ex‐
emplars as a  tool  for  reporting progress  rather  than as a  resource  to be 
used  for  diagnosis  and  determining  new  learning.  Teachers  reported 
limited experience with  the range of assessment  tools available  to New 
Zealand  teachers,  and  teachers’  general  understanding  of writing was 














Use  of  the  English Writing  Exemplars  resulted  in  greater  confidence  in 
making  judgements about student writing and  forming appropriate ex‐
pectations  for  students  at  different  levels.  The  moderation  process  in 
which teachers engaged within their schools developed a shared under‐
standing of  the writing  levels, and  they  increased  in  their ability  to de‐
scribe and  justify aspects of student writing in terms of an achievement 
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level. This ability was apparent in the comments discussed and recorded 
in  the  teachers’ portfolios  towards  the end of  the  first year. Field notes 
over the second half of the year recorded a focus on teacher identification 
of surface and deeper features, as well as their increased understanding 
of  the  language  features and  structure of different  texts. Most  teachers 
reported an increased confidence in providing students with specific and 









teachers reported    that  the use of  the English Writing Exemplars had be‐
come a topic for staff meetings, along with Professional Learning Circles 
and  meetings  between  researchers  and  teachers.  Within  these  schools 
teachers  developed  a  shared  understanding  as  to  the  breadth  of  each 













writing. At meetings with  researchers,  several  teachers described  how 
they were  using  the  indicators  of  the  Exemplars  to  clarify,  and make 
visible,  goals  for  learning  based  on  their  own  students’  strengths  and 













develop a working knowledge of  the  criteria. Focussing on a particular aspect  that has 






data  for  formative  purposes  not  just  summatively  as  previously.  Evi‐
dence  from  student  achievement  data  had  become  an  integral  part  of 
planning,  teaching,  and  assessment. One  teacher  described  this  proce‐
dure as  taking  snapshots of  the  students’ writing  throughout  the year, 
data which she then put on a spreadsheet: “. . . lo and behold there was a big 
gap  [in  a  specific  aspect  of  achievement]  here  for  the whole  class”  (Teacher, 
year 2, Field notes). 
This information, she explained, became the basis for looking at the 
overall focus of her programme.  It helped her  identify concepts  that all 
students  needed  to  address  and which  she  needed  to  teach  explicitly. 
Literacy Leaders reported that teachers were using student data not only 
to  inform  their  students’  learning,  but  also  to  interrogate  and  critique 




weaknesses,  as well  as  the  children’s. We  are  becoming  aware  that  if  a  child  has  not 













development  of  a  common  terminology  arose  through  their  continued 
study  and  use  of  the English Writing  Exemplars.  The  teachers  reported 
identifying  students’  achievements  and  gaps  confidently,  becoming 
more focused in their use of specific vocabulary when modelling or con‐
ferencing with  their  students.  There were many  instances  reported  of 
this meta‐language  also  being  adopted  by  the  students  themselves,  as 
illustrated by this teacher’s comments:  
 






The purpose  of  [my] goal  is  to  examine ways  that  the  ‘Exemplars’  can be used by  the 
learner as well as the teacher. I want to develop a child‐friendly rubric that gives the stu‐
dent a framework in which to critique a given text, and to highlight its features, so that 
they will  be  able  to  use  these  features  in  their  own writing.  (Teacher,  year  1,  Field 
notes) 
 
Teachers  reported changes  to pedagogy,  including classroom organiza‐
tion. For example, during meetings with researchers, the focus of discus‐
sion  increasingly  centred  on  how  teachers  were  teaching  to  specific 
needs. Frequently comments  in our  field notes  referred  to  the need  for 








ter. Another  teacher described how she used data  from  the Writing Ex‐
emplars as  the basis  to gather  students  in groups  for  targeted  teaching.                                                          
Other  teachers  commented on  the need  to provide  explicit  teaching of 
particular aspects of writing. For example,  they  identified  the positive, 
motivational  impact of purposeful modelling and conferencing  focused 









Through  their comments at  the  final  forum,  four  teachers  indicated 
that  they  learned  that  there  was  more  to  a  writing  programme  than 
“writing  about what  you did  in  the weekend.” They were  aware  that 
they could draw on a greater knowledge of writing and the progressions 
within writing and consequently were better able to construct purpose‐
ful  learning pathways  for  their  students. As  one  teacher  exclaimed:  “I 




Finally,  all  teachers demonstrated  that  they  had  a wider  awareness  of 
resources to support their pedagogy, including the research and profes‐
sional  articles  discussed within  their  learning  circles.  Resource  books, 
such as Effective Literacy Practices  in Years 1  to 4  (Ministry of Education, 
2003) and Effective Literacy Practices in Years 5 to 8 (Ministry of Education, 





vant,  research‐based,  and  manageable  articles  as  the  basis  of  school‐
based professional  learning  circles which,  in  the words of one  teacher, 









years had been persistently below  the national  expectations of  at  least 
one asTTle sub‐level each year. As noted earlier, only data from years 4, 
5, 6, 7, and 8 are reported in this article. As a result of high student and 
teacher mobility,  student data  could not be  reported  across  two years. 
Data are reported separately for each year (see Table 2). 
Data on asTTle Writing reported  in Table 2 show a greater  than ex‐
pected  shift,  according  to  national  norms,  in  student  achievement  in 
writing  in  the  participating  schools.  In  the  first  and  second  years,  the 
mean raw score gains for the students in participating classes was 56 and 
61  respectively, double  that  expected  from  national  norms: The  asTTle 
manual reports a mean gain of 27 should be expected across year groups. 
Some classes  in our study gained  three  times greater  than expectations 
for a year. Furthermore,  there are  statistically  significant differences  in 
both years  in writing achievement  from assessment at  time 1  to assess‐




and year 8  in  the  second year of  the  study  (see Table 2). As discussed 
later, there may have been contextual factors that affected the lower rate 
of  achievement  in  these  classes. Collection  of  data  from  students was 
problematic during the first year leading to small cell sizes. Consequent‐
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The  significant  impact  that  teacher  knowledge  has  in  determining  all 




and  Bass  (as  cited  in  Robinson,  2003)  also  claim  that,  with  sufficient 
knowledge,  and  the  ability  to  use  that  knowledge  to  assist  learning, 
teachers can  identify or notice gaps or  inconsistencies  in student  learn‐
ing. 
Our  research  has  demonstrated  that  teacher  knowledge  was  en‐
hanced when  they  adopted  an  inquiry  stance  (Cochran‐Smith & Lytle, 
2009). Through examination of students’ writing samples, teachers began 
to notice gaps not only  in their students’  learning but also  in their own 
knowledge. They became more knowledgeable  in  identifying  their stu‐
dents’ needs  to  achieve  the next  steps  in writing. Discussions with  re‐
searchers  and  colleagues  facilitated  deeper  understandings  about  the 







writing  became  evident.  Student  data  routinely  became  the  basis  for 
teaching decisions.  Increasingly  teachers’ comments  revealed  their per‐
ception of assessment as ongoing and  formative,  rather  than  solely  for 
summative  purposes.  Increased  knowledge  of  the  purpose,  structure, 
and  language  features of different  texts, and of surface and deeper  fea‐
tures of writing, was reflected  in conversations and more specific  feed‐









Finally,  there  was  evidence  that  most  students  increased  in  their 
writing achievement, with students in years 4 to 6 making gains greater 
than expected  for  their normative cohort. After  teachers had completed 
their  learning circles  that  focused on  the  teaching of writing, we  found 
that students’ test scores had improved. We do not have causal data, but 
our  results give credence  to  the understanding  that students’ gains are 
the result of more knowledgeable teachers, targeting their instruction to 
students’ needs. The lack of equivalent progress for the students in year 
7  and year  8  in  two  schools  is of  concern. Explanations  for  this diver‐





to  the  evidence  from  a  number  of  studies  demonstrating  that  when 













“Professional development can make a difference  .  .  . but only if the fo‐






We  are  not  able  to  claim, definitively,  that  teachers’  knowledge  about 
writing developed through becoming ‘researchers’ of their own practice. 
We acknowledge  that  teacher‐espoused beliefs, and  reports about  their 
practice (Parr, Timperley, Reddish, Jesson, & Adams, 2006), are not nec‐
essarily  a  reliable  indication  of  teacher  beliefs  and  practices  in  action. 
Nonetheless, evidence  from documentation and professional discussion 
suggest that the process of engaging deeply with their students’ writing 









In  schools  with  historically  low  achievement  in  writing,  teachers  en‐
gaged  in  an  inquiry model  as  practitioner  researchers.  They  analyzed 
students’ writing samples closely using achievement data as evidence of 
their  teaching  effectiveness,  as well  as  students’  learning  and  teaching 
needs. Through becoming researchers of their own practice, they gained 
deeper  insights  into  the processes of  teaching  and  learning of writing, 
which  in  turn  had  a  positive  impact  on  student  achievement.  The  in‐
quiry‐based professional development  in  the project had,  in Fleischer’s 
(2004) words, “foster[ed]  their ownership of  their  learning and encour‐
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